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Abstract
This study aimed to identify the factors that predict success in a teamwork task with secondary 
students. The following factors, which have been established by research as key elements in the 
resolution of teamwork task in a cooperative way, were treated as the independent variables: gender 
composition, group objectives, distribution of roles, interaction patterns, goal orientation, social 
atmosphere, reciprocal support, effective time focused on work and group self assessment. The study 
consisted of 87 triads (N = 261). The groups were asked to write an expository text on how to measure 
fever after having read three complementary source texts. The correct integration of the ideas was the 
dependent variable. The factors best predicted successes were group self assessment; the perception on 
effective use of time; a positive social atmosphere, especially at the beginning of the interaction; and a 
predominance of girls in the groups.
Keywords: Cooperative learning, writing task, social atmosphere, integration of ideas, secondary 
students.
Resumen
Este estudio pretendió identificar los factores que predicen el éxito en una tarea en grupo con estudian-
tes de secundaria. Los siguientes factores, considerados por la investigación como elementos clave en la 
resolución de tareas en equipo en modalidad cooperativa, fueron tratados como variables independien-
tes: composición de género, objetivos del grupo, distribución de roles, patrones de interacción, orienta-
ción a metas, clima social, apoyo recíproco, tiempo efectivo centrado en la tarea, y autoevaluación del 
grupo. En el estudio participaron 87 triadas (N = 261). Los grupos tuvieron que escribir un texto expo-
sitivo sobre cómo medir la fiebre tras leer tres textos base que se complementaban. La integración co-
rrecta de las ideas de esos textos fue la variable dependiente. Los factores que mejor predijeron el éxito 
fueron la autoevaluación del grupo, la percepción sobre el uso efectivo del tiempo, un clima social po-
sitivo, en especial al principio de la interacción, y el predominio de chicas en los grupos.
Palabras clave: Aprendizaje cooperativo, tarea de escritura, clima social, integración de ideas, es-
tudiantes de secundaria.
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Introduction
Cooperative competence, un-
derstood as the knowledge, skills, 
and attitudes required for effective 
teamwork (Cannon-Bowers & Salas, 
1997), has been considered a crucial 
competence for every person in the 
XXI century to face the challenges of 
a globalized world. This competence 
allows for the creation of groups for 
social transformation (Perrenoud, 
2001) and is a key element of dem-
ocratic societies (Slavin, 1996). It 
is also essential in the work envi-
ronment (O’Neil, Chung, & Brown, 
1997) and represent an irreplaceable 
resource for educational diversity 
(Holt, 1993), intercultural education 
(Batelaan & Van Hoof, 1996) and 
meaningful learning (Wells, 1999).
If the acquisition of coopera-
tive competence is essential for all 
learners, it seems most crucial dur-
ing the transitional period of com-
pulsory secondary education, prior 
to college or professional training. 
The efficient evaluation of the ac-
quisition of this competence has 
been recognized by the Organiza-
tion for Economic Cooperation and 
Development (OECD), specifically 
in its report about Definition and 
Selection of Competencies (De-
SeCo, 2002), which complements 
the Program for International Stu-
dent Assessment (PISA), as one of 
three key competences that should 
be evaluated. However, evaluation 
of the cooperative competence has 
encountered two important obsta-
cles (Grummon, 1997): a) the need 
to assess, in addition to individual 
cooperative competence, the coop-
erative quality of the group working 
process; and, b) the need to evalu-
ate this competence in relationship 
to authentic tasks, that is, real, so-
cially meaningful and contextual-
ized tasks.
Many studies have emphasized 
the impact of certain isolated factors 
in group interactions with respect to 
efficient cooperative behavior, but 
few studies have analyzed the recip-
rocal influence of these factors and 
their relative impact on cooperative 
production in relation to an authen-
tic task which can be considered as 
an usual activity in the everyday life 
(write an information sheet). This is 
the focus of the present study, which 
will analyze the predictive weight 
of a group of factors that have been 
considered relevant for cooperative 
work; in this case, the success of 
teamwork on a group writing task.
A review of the literature on co-
operative work of the Social Sci-
ences database of the WOK of the 
last decade showed that the variables 
more studied are the following nine:
1. The influence of gender on co-
operation. Studies show that 
there are significant differences 
between the genders with re-
spect to the outcomes associ-
ated with a cooperative task. 
For example, the research in-
dicates that in contrast to men, 
women have a more positive 
perception of the overall results 
at the end of a cooperative activ-
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ity (Olaniran, 1995), learn more 
by working cooperatively (Har-
skamp, Ding, & Suhre, 2008), 
ask more questions and value 
the opinions of the other mem-
bers of the group, plan tasks bet-
ter (Hawkins, 1999), promote 
more debate and discussion, par-
ticularly with respect to iden-
tifying the goal (Mebane, So-
ra ce, Solimeno, & Tomai, 2007), 
and use a communication style 
that is more interactive and less 
monological (Savicki & Kelley, 
2000).
2. Sharing the objectives of group 
work. Most authors agree that 
the essential features of co-
operative learning are shared 
objectives, the positive inter-
dependence within the team 
and a distribution of roles that 
guarantees individual respon-
sibility (Aritzeta & Balluerka, 
2006; Arvaja, Salovaara, Häk-
kinen, & Järvelä, 2007; John-
son, Johnson, & Holubec, 1988; 
Kagan, 1998). Sufficient em-
pirical evidence exists to posit 
that interaction structures based 
on independence and compe-
tition produce lower levels of 
performance than do coopera-
tive structures based on inter-
dependence among members; 
for example, the meta analy-
sis conducted by Slavin (1996) 
on 100 studies or the more re-
cent study by Johnson, Johnson 
and Stanne (2000) based on 158 
works that appeared between 
1970 and 1999.
3. Distribution of the roles and 
functions. Roles that are as-
signed within a group based on 
an explicit and justified method, 
and adjustments to the circum-
stances of the task and the spe-
cific characteristics of the group 
members seem to have positive 
effects on group performance, 
as opposed to the arbitrary as-
signment of roles or the self-
attribution of roles without the 
consent of the group, which ap-
pears to negatively impact group 
performance (McCaslin, 2009; 
Volet, Summers, & Thurman, 
2009).
4. Interaction patterns and group 
regulation of students. Research-
ers have underlined the impor-
tance of reciprocal regulation 
that is, socially shared regula-
tion or co-regulation, when team 
members are required to share 
knowledge to solve a coopera-
tive task (Arvaja et al., 2007; 
Hadwin & Järvenoja, 2011; Ro-
schelle & Teasley, 1995; Vauras, 
Iiskala, Kajamies, Kinnunen, & 
Lehtinen, 2003). These mecha-
nisms of reciprocal or shared 
group regulation help students 
to obtain better results with re-
spect to task resolution and to 
experience a greater conver-
gence of learning (Jermann & 
Dillenbourg, 2008). In the con-
text of cooperative learning ac-
tivities, the regulatory processes 
may oscillate between situations 
in which one individual is tem-
porarily in charge of providing 
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the group with information, and 
regulatory situations in which 
different group members are in-
volved, and the original informa-
tion is integrated or transformed 
through knowledge  shar-
ing (Järvelä, Näykki, Laru, & 
Luokkanen, 2007; Manlove, La-
zonder, & De Jong, 2006; Salo-
nen, Vauras, & Efkli des, 2005). 
According to such studies, dif-
ferent interaction structures may 
be distinguished, such as an in-
dependent structure (some mem-
bers offer partial information), a 
complementary addition struc-
ture (all members share their 
information), a complemen-
tary exchange structure (infor-
mation is added, ordered, and 
connected), a cooperative inte-
gration structure (cohesion and 
coherence are added to the con-
nected information), and a coop-
erative transformation structure 
(the information is discussed 
and paraphrased to produce a 
personalized and comprehensive 
summary) (Hadwin & Järvenoja, 
2011).
5. Goal orientation. Studies on the 
influence of the type of group 
orientation on goals found a re-
lationship between meaning-
ful goals, orientation toward 
learning and the levels of per-
formance attained (Sins, van 
Joolin gen, Savelsbergh, & van 
Hout-Wolters, 2008).
6. Social atmosphere. When a work 
atmosphere based on dialogue, 
tolerance towards other’s opin-
ions and good humor is created, 
discrepancies and potential con-
flicts are neutralized, resulting 
in an ideal working environment 
for cooperative work that in-
creases group efficacy (Elboj & 
Niemela, 2010; Gillies & Ash-
man, 1996; Kreijns, Kirschner, 
Jochems, & van Buuren 2004; 
López & Álvarez, 2009).
7. Mutual or reciprocal support 
among participants. The exist-
ence of requests for assistance 
and emotional and cognitive 
mutual support among group 
members, promotes cohesion 
and identity development, and 
improves individual learning 
(Järvenoja & Järvelä, 2005; Ro-
dríguez-Fernández, Droguett, & 
Revuelta, 2012; Topping, 2010; 
Van Gennip, Segers, & Tillema, 
2010).
8. Effective work time and the 
emergence of meaningful ac-
tivities in certain time periods. 
Studies that examine good use 
of the total time spent working 
in groups (Yoon, 2006; Yoon & 
Johnson, 2008), and the periods 
during which this use of time 
is relevant (Kapur, Voiklis, & 
Kinzer, 2008), reach two con-
clusions: a) this use is not linear, 
uniform or regular, and it is nec-
essary to distinguish between 
the total time spent working and 
the efficient use of time. The lat-
ter is time spent actually con-
tributing to the achievement of 
goals. b) The group’s outcome 
(that is, learning both at the 
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group level and at the individual 
level) is clearly determined by 
the quantity and quality of the 
group members’ contributions 
during the initial period of their 
interaction.
9. Self assessment. It is worth men-
tioning research about group 
self assessment; that is, about 
the perception that team mem-
bers have about the task that 
they have done (in terms of 
process, feelings and outcomes) 
(Sebba, Crick, Yu, Lawson, Har-
len, & Durant, 2008; Strom & 
Strom, 2011; Wang & Lin, 
2007). In general terms, groups 
with higher scores in self assess-
ment, at the end of task, achieve 
more meaningful goals, whereas 
groups with lower self assess-
ment tend to avoid difficult tasks 
and have only a superficial com-
mand of the goal.
In the specific case of writing 
tasks, the focus of this study, the re-
sults are similar. Analyses and re-
cent revisions based on collabora-
tive writing suggest that even when 
social and emotional aspects are rel-
evant, the interaction type, the for-
mat and the possibility of regulating 
shared knowledge are the factors 
most directly related to the qual-
ity of the texts produced (Topping, 
2010).
Although the reviewed results 
are relevant and there is clear evi-
dence that the presence of these fac-
tors during the group interaction 
process increases efficiency in co-
operation, most researchers have 
focused on more isolated aspects. 
Therefore, the interactions among 
the different factors and the influ-
ence of each of these nine factors 
on the final product are relatively 
unknown. Thus, this study aims to 
determine which of the previously 
mentioned factors have a particu-
lar impact on the final product of a 
team’s work and whether the pres-
ence of all of these factors in group 
work influences the quality of the 
task outcome. In brief, we aim at 
identifying the factors that predict 
success in completing a teamwork 
task, in this case, a task performed 
by groups of secondary students.
Because the number of studies 
that analyze all of these factors re-
mains scarce (Topping, 2010), it is 
not possible to accurately predict 
the weight of each factor. Therefore, 
rather than departing from previous 
hypotheses, we begin with the ex-
ploratory aim of testing the interac-




The study participants were stu-
dents in large public schools in Bar-
celona (Spain) who were in their 
last year of compulsory secondary 
education. The schools were se-
lected according to their participa-
tion in previous cooperative learning 
projects. Therefore, the teachers and 
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students were quite familiar with 
teamwork. The final sample was 
composed of eight public second-
ary schools with 261 student par-
ticipants distributed into 87 teams 
of three students each. All students 
were 15 or 16 years old, and there 
were 147 girls (56%) and 114 boys 
(44%).
Because the students were 
used to teamwork, the groups were 
formed randomly, taking into ac-
count their gender composition. 
The participants were divided into 
groups with more girls (at least two) 
or more boys with the same initial 
distribution. A total of 54 teams was 
obtained with either two or three 
girls, or 33 teams with either two or 
three boys.
Design
A factorial design based on 
complementary methods was used. 
These complementary methods con-
sisted of combining quantitative and 
qualitative data by registering oc-
currences in qualitative categories 
that were defined for each varia-
ble. Group reporting questionnaires 
were also administered. The design 
included the nine independent vari-
ables described in the introduction: 
team composition according to gen-
der, group objective, distribution 
of roles, interaction patterns dur-
ing task resolution, group goal ori-
entation, social atmosphere, recip-
rocal support, time (the total time, 
the time spent working on the task, 
and the dynamics of task evolution 
through time), and group self as-
sessment.
In relation to the dependent var-
iable, the correct resolution of the 
task was assessed, which involved 
the need to integrate appropriate 
information from three texts that 
students read individually before 
writing collaboratively. As a con-
trol measure, it was considered that 
all team members have acquired the 
same basic knowledge from each 
text: what constitutes fever, reasons 
for measuring fever and the most 
accurate way to measure fever.
Instruments
Observation guide
The set of independent varia-
bles was evaluated using an obser-
vation guide designed ad hoc, with 
the exception of group self assess-
ment, which was collected through 
the group self assessment question-
naires (explained below). The ob-
servation guide, which contained 
the eight variables to be evaluated, 
was a template in which a qualita-
tive description of each of the varia-
bles was registered by the observers 
every five minutes, as can be seen 
on Table 1.
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Table 1
Observation Guide. Example of Data Registration Regarding the Analysis of Video 
Recordings
Code: 02 5 min. 10 min. 15 min. 20 min. 25 min.
1. 2 girls + 1 boy
2. Objectives 3 — — 4 — 3.5
3. Roles 5 5 — 5 — 5.0
4. Interaction 2 4 4 4 5 3.8
5. Goal orientation 1 1 4 — — 2.0
6. Atmosphere 2 4 3 3 5 3.4
7. Support 3 3 3 5 4 3.6
8. Total time: 26.18 minutes   Time on task: 24.12 minutes
Group self assessment report
The group self assessment re-
port focused on the dynamics that 
the group had followed regarding 
work organization, roles, interac-
tions, efficient use of time, group 
commitment, written composition, 
responses to the task, group sup-
port, and social atmosphere. It con-
sisted of ten items with five po-
tential answers in Likert format 
(yes = 1 point; very much = 0.75; 
e n o u g h  =  0 . 5  p o i n t s ;  n o t 
much = 0.25 points; no = 0 points). 
This is a group self-report about the 
work they have done and the proc-
esses involved (cognitive and affec-
tive).That is, it was an exploratory 
report in which the team expressed 
its perceptions during planning, de-
velopment and closing the task. 
Cronbach’s alpha (α = .55) was cal-
culated. Although this is a low al-
pha value, it could be considered as 
acceptable when referring to reports 
regarding students’ perceptions on 
the processes developed, and in ex-
ploratory studies (Hair, Anderson, 
Tatham, & Black, 1999, pp. 105-
106). Since it was an additive scale 
based on students’ perceptions on 
different aspects involved in their 
process of task resolution, the 10 
items were added up to obtain a glo-
bal qualification of the group on the 
followed process.
Text assessment grid
The task required the students to 
write a text after reading three com-
plementary text sources. The stu-
dents had to demonstrate the abil-
ity to select the relevant information 
from the three text sources and inte-
grate it appropriately. A text assess-
ment grid was developed to analyze 
the relevance and the integration of 
the information. After considering 
all possible combinations of rele-
vant and irrelevant information and 
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the degree of integration of this in-
formation, twelve levels of task res-
olution quality were established (i.e. 
level 0, no cooperation: “Text con-
tains isolated data coming from one 
or two source-texts without any in-
tegration. Mistakes and irrelevant 
information can be observed”. Level 
12, total cooperation: “Text contains 
information coming from the three 
source-texts to answer both parts of 
the task demand. This information 
is explained. No mistakes are ob-
served. There is no irrelevant infor-
mation”).
Procedure
A specific cooperative tech-
nique, the jigsaw, was used to per-
form the task. This technique con-
sists of writing a text collaboratively 
in response to a given task using 
the information included in three 
different but complementary base 
texts (source texts), each of which 
was previously read by one member 
of the group. Therefore, the three 
members of the group were pro-
vided with all of the information 
needed to solve the task (Sharan, 
1994).
The task that each group was 
asked to perform was as follows: 
“Write an information sheet ad-
dressed to a classmate who works 
with and cares for young children. 
Tell him/her about the importance of 
accurately measuring fever and how 
to accurately measure it”. To solve 
this task correctly, it was necessary 
to provide, integrate, and share in-
formation from the three base texts 
(source texts), which promoted in-
terdependent relationships among 
the group members.
The task was part of the usual 
activities of the schools. The pro-
cedure that was followed to collect 
data was divided into three phases.
— Phase 1 (morning session). Each 
of the group members received 
one of the three base texts to 
read. After the individual read-
ing, we did discussion groups 
with the students who had read 
the same text to ensure their com-
plete understanding and minimize 
the possible effect that could have 
varying levels of prior knowledge 
about the content.
— Phase 2 (afternoon session). 
Each triad, a team, was grouped 
in front of a computer that re-
corded the students’ entire work-
ing process using the screen cap-
ture software Camtasia Studio 
with video and audio recording. 
Before the students began their 
task, a researcher read the task 
to the groups and asked them if 
they had any questions. Although 
the students had unlimited time 
to complete the task, the major-
ity of the teams finished the task 
in 30 minutes. None of the teams 
exceeded the normal time of the 
class, which was 45 minutes.
— Phase 3 (end of the afternoon 
session). Once the writing task 
was finished, each group com-
pleted the group self assessment 
questionnaire.
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Chart 1








4. Paraphrasing of the task and discussion of the objectives at the beginning of 
the task




2. One role, without any reason
3. Two or more roles, without any reason
4. Two or more roles, justified




2. Complementary 1 (addition)
3. Complementary 2 (exchange)
4. Cooperative 1 (integration)
5. Cooperative 2 (transformation)
Group goal 
orientation
1. Without any obvious goal
2. The goal consists in finishing the task quickly
3. The goal consists in finishing the task quickly, but with a certain quality
4. The goal corresponds to personal or experiential interests




2. Conflicts without solution
3. Conflicts and solutions






3. Support in punctual moments
4. General support
5. Constant and contingent support
Researchers coded and saved 
the recordings and the written text. 
Specialized groups of three observ-
ers (experienced researchers) for 
each variable, using the observa-
tion guide, analyzed all of the infor-
mation from the recordings (screen 
capture, audio and video) independ-
ently. Following the rationale of 
grounded theory (Glaser & Strauss, 
1967; Pidgeon & Henwood, 1997), 
each group of observers discussed 
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emergent categories until consensus 
was reached. Five categories or val-
ues were identified for each variable 
after analyzing all of the recordings 
(see Chart 1).
Three trained research assist-
ants analyzed all of the information 
regarding team activity using the 
categories defined by the special-
ized groups. Registration was coded 
every five minutes, and scores 
were assigned by taking into ac-
count the dominant activity for each 
period. Each research assistant’s 
scores were commented to estab-
lish the common score. A suggested 
score for each box was admitted if 
the three judges agreed or if only 
one disagreed on a maximum of 
one point. In these cases, the score 
awarded by the other two judges 
was accepted. In cases that lacked 
agreement by at least two of the re-
searchers, the scores were discussed 
until consensus was reached.
Results
Gender composition and 
integration of ideas
The analysis of the differences 
observed in the quality of the in-
tegration of the ideas in the texts 
indicates that there are no mean-
ingful differences (U-Mann-Whit-
ney = 816.50; p = .51) among the 
groups according to the gender 
composition (see Table 2).
Relationships between 
independent variables and the 
integration of ideas
Taking into account that a set of 
ordinal variables were analyzed, a 
Spearman correlation analysis was 
conducted (see Table 3) which indi-
cates that among the set of independ-
ent variables, only social atmosphere 
(r = .23) and group self assessment 
(r = .24) are related to the integra-
tion of ideas in a significant and pos-
itive way. The other variables are 
Table 2












Scale (0 to 12) 4.91 (3.57) 4.39 (3.31) 816.50 .51 .17
* Note: more girls or more boys.
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not related in a significant way to 
the dependent variable. Neverthe-
less, several significant and positive 
correlations are observed among the 
different variables. In particular, ob-
jective settings, social atmosphere, 
interaction, and group goal orienta-
tion show significant and positive re-
lationships and are related to several 
independent variables in a significant 
and positive way.
In the same correlation analy-
sis (Table 3), the variables related 
to time (the total time and the time 
spent working on the task) show 
significant and positive relation-
ships with the group objectives and 
the role distribution. Furthermore, 
significant and positive relation-
ships were observed between total 
time and better interaction and at-
mosphere, and between time on task 
and group goal orientation and in-
teraction. The remaining variables 
(reciprocal support, integration of 
ideas and group self assessment) 
did not show any significant rela-
tionship with time measurements.
Prediction of success in teamwork
An exploratory predictive model 
using structural equation modeling 
was tested, in which the suggested 
theoretical nine factor model was 
analyzed. According to the struc-
tural regression weights into SEM 
modeling and following the the-
oretical assumptions, only social 
Table 3
Spearman Correlations Between the Integration of Ideas and the Set of Independent 
Variables Analyzed
1 2 3 4 5 6 7 8 9
 1. Integration of ideas —
 2. Objectives –.02* —
 3. Roles .13*  .26* —
 4. Interaction .10*  .52*** .32*** —
 5. Group goal orien-
tation .03*  .38*** .32*  .54*** —
 6. Social atmosphere .23*  .41*** .13  .53*** .46*** —
 7. Reciprocal support .15*  .32* .22  .45*** .48*** .43*** —
 8. Group self assess-
ment .24* –.06 .10 –.01 .03 .25* .20 —
 9. Time on task .16*  .34** .36***  .19 .24* .15 .15 –.02 —
10. Total time .21*  .42*** .34***  .26** .21 .24* .13 –.01 .95***
*p < .05; **p < .01; ***p < .001.
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atmosphere and two items of self 
assessment group (efficient use of 
time and group commitment) ex-
plained the success in the integra-
tion of ideas (.18 and .15, respec-
tively) (Chi square = 1.09; gl = 4; 
 RMSEA = .06) (see Figure 1). It 
should be noted that in this study it 
was not established a starting the-
oretical model, because the aim 
was to explore the interaction of a 
number of variables that previous 
studies indicated as significant in 
explaining teamwork performance. 
In this sense, it was not expected 
to test an integrated theory since no 
clear foundations were available to 
define a robust empirical model.
However, the explanation of the 
contribution of each of these factors 
to the integration of ideas must be 
considered either direct or indirect. 
Social atmosphere (.18) and group 
self assessment (.15) directly ex-
plain the quality of the integration 
of ideas. Nonetheless, two group 
self assessment items (perception of 
the efficient use of time and group 
commitment) provide interesting 
explanations. For example, group 
commitment explains both atmos-
phere (.39) and global group self as-
sessment (.43) in a significant way. 
Furthermore, as mentioned previ-
ously, atmosphere explains the in-
tegration of ideas in the final text. 
Group commitment correlates with 
the perception of the efficient use of 
time (.26), which, in turn, explains 
global self assessment (.28) and the 
integration of ideas (.25) in a direct 
way.
Performance according to time 
period and integration of ideas
Given the importance of the 
time period in which the coopera-
tive activity was conducted, as pre-
viously mentioned, an average cat-
egory each five minutes was coded, 
and several analysis shown that 
there are certain interest dates every 
fifteen minutes. Thus, the impact on 
each of the independent variables 
of three specific time intervals was 
analyzed: the beginning of the task 
(first fifteen minutes), the develop-
ment of the task (between 15 and 
30 minutes), and the conclusion of 
the task (from 30 minutes until the 
end).
The Spearman correlation anal-
ysis indicates that the integration 
of ideas is related to atmosphere 
(r = .26; p = .01) and interaction 
(r = .25; p = .02) in a significant 
and positive way when referring to 
the first time interval, that is, during 
the first fifteen minutes. Likewise, 
the integration of ideas is related in 
a significant way to a better division 
of roles (r = .21; p = .04) during the 
development of the task (between 
minutes 15 and 30). In this respect, 
the interval time is seemingly a rel-
evant variable.
Variables analyzed and gender 
composition
The differences for each of the 
nine factors were analyzed accord-
ing to gender composition. The 
groups in which girls outnumbered 
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Figure 1. Structural equation model explaining task results (Integration of Ideas).
boys obtained considerably higher 
scores than the groups in which 
boys outnumbered girls in the fol-
lowing target areas: objectives, in-
teraction patterns; social atmos-
phere; reciprocal support; group self 
assessment and time spent on task 
(see Table 4). The effect size, ana-
lyzed according to Cohen (1988), is 
large for interaction and social at-
mosphere; medium for group objec-
tives, reciprocal support, group self 
assessment and time spent on task; 
and small for group goal orienta-
tion, roles, and total time.
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Table 4












Objectives 12.95 (1.10) 12.23 (1.17) 452 .01 0.63
Roles 12.59 (1.12) 12.28 (1.04) 674 .18 0.29
Interaction 12.99 (.98) 12.11 (.73) 481 <.01 1.02
Goal orientation 12.00 (.93) 11.56 (.88) 406 .01 0.49
Atmosphere 14.31 (.97) 13.27 (1.47) 501 <.01 0.84
Support 12.61 (.81) 12.06 (.93) 335 .02 0.63
Group self assessment 12.20 (.45) 11.91 (.46) 658 <.01 0.64
Time-on-task (by minutes) 25.73 (11.47) 19.09 (11.85) 502 .04 0.57
Total time (by minutes) 28.90 (10.95) 24.10 (10.45) 643 .14 0.37
Table 5









n = 11 F p
Integration of ideas (0-12) 1.00 5.00 11.00 643.19 <.01
Atmosphere (15 min) (0-5) 2.30 2.54  2.69   1.43  .25
Interaction (15 min) (0-5) 2.13 2.27  2.46   1.08  .34
Roles (30 min) (0-5) 1.27 1.35  1.46    .53  .59
Defining successful patterns 
in teamwork
To determine which combination 
of variables best explains the success 
of teamwork among secondary stu-
dents, several cluster analyses were 
undertook using different combina-
tions of variables that appeared to be 
related in a significant way to the in-
tegration of ideas. After testing dif-
ferent variable combinations and ob-
serving any significant differences 
(by ANOVA) among the various 
combinations, three significantly dif-
ferentiated groups of variables were 
identified with respect to the level of 
integration of ideas (see Table 5).
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Although significant differ-
ences of the total group of inde-
pendent variables were not iden-
tified, a small group of three 
variables was identified that, when 
measured during specific moments 
of the task, seemed to indicate dif-
ferentiated profiles. Groups with 
higher scores regarding the inte-
gration of ideas (13%) obtained 
higher scores in the areas of at-
mosphere and interaction during 
the first fifteen minutes of the task, 
and in the category related to defin-
ing roles during the second 15 min-
utes of the task. As acknowledged 
in previous analyses, the social at-
mosphere and interaction variables 
seem to be decisive factors in the 
success of the task. With respect 
to the previous analyses regard-
ing differences based on gender 
composition, the groups with more 
girls had higher scores for both so-
cial atmosphere and interaction.
Discussion
The results of this study sug-
gest that secondary school groups 
work more cooperatively and suc-
cessfully when they create a posi-
tive social atmosphere by working 
smoothly and remaining positive; 
and when, upon completion of the 
task, they feel that they have made 
good use of their time and that all 
group members have contributed to 
the task. Furthermore, groups that 
are successful in working coopera-
tively build a positive social atmos-
phere during the first 15 minutes of 
work and use a cooperative inter-
action format in which the differ-
ent ideas expressed by each group 
member are valued and integrated 
into the final product. After the ini-
tial 15 minutes, during which the 
group observes in situ the com-
petences of each group member, 
groups seem able to determine, in a 
justified way, the best role for each 
member of the group.
In addition to this combination 
of factors that seems most efficient 
in terms of creating texts that in-
tegrate ideas from three different 
but complementary source texts, the 
gender variable must be considered 
to modulate group behavior. When 
there are more female members of 
a group, the group’s objectives are 
more explicit, time is used more ef-
ficiently, and a more positive social 
atmosphere is created.
These results are similar to the 
results obtained in other studies re-
garding the social atmosphere in 
work groups (Gillies & Ashman, 
1996; Järvenoja & Järvelä, 2005; 
Kreijns et al., 2004; López & Álva-
rez, 2009; Van Gennip et al., 2010), 
the perception of efficacy regarding 
the management of available time 
(Wang & Lin, 2007; Yoon & John-
son, 2008), the positive impact of an 
adequate distribution of roles and an 
interaction format that favors posi-
tive interdependence among group 
members on cooperative work (Ari-
tze ta & Balluerka, 2006; Arvaja et 
al., 2007), and the effect of females 
in a group on improving the levels 
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of cooperation (Hawkins, 1999; Me-
bane et al., 2007; Olaniran, 1995; 
Savicki & Kelley, 2000).
In most of the aforementioned 
studies, the contributions regarding 
the variables considered are treated 
in an isolated way. The main contri-
bution of this study is that it shows 
that there are narrow and signifi-
cant connections among these vari-
ables and these connections shape 
a performance pattern that defines a 
comprehensive function of coopera-
tive work.
Although the nine factors that 
were examined did not provide a 
direct effect on the integration of 
ideas in a written text, it seems clear 
that there are indirect relationships. 
This finding suggests the need for 
further analysis and exploration us-
ing other samples that would allow 
us to advance the definition of suc-
cessful profiles regarding coopera-
tive tasks with respect to secondary 
students.
The exploratory predictive 
model that emerges from the data 
presented in this study, and sche-
matically shown in Figure 1 and 
that is complemented by the pattern 
that emerged from the cluster de-
scribed in Table 5 could be consid-
ered a good starting point for further 
research to confirm and enhance the 
validity of the model.
In short, a teacher who would 
have among its objectives the im-
provement of the teamwork effec-
tiveness should, above all, ensure 
the mixed composition of boys and 
girls in each teamwork and, for the 
first fifteen minutes of work, en-
courage appropriate distribution of 
roles so that each member of group 
feel necessary, and promote a posi-
tive and friendly work atmosphere 
that enhance cooperative interac-
tions.
We also must acknowledge the 
limitations of our study. First, only 
a specific set of variables were an-
alyzed. This decision was due to 
our interest in bridging the gap be-
tween studies that focused exclu-
sively on analyzing the impact of 
some of the group variables in an 
isolated way and those that focused 
on building comprehensive mod-
els of cooperative group interaction 
(Johnson et al., 2000; Slavin, 1996; 
Topping, 2010). Moreover, a set of 
variables were analyzed from a re-
search analytical perspective, and 
the student’s perceptions regard-
ing the processes developed dur-
ing solving the task was found rel-
evant. Since the self-report used to 
collect these data has not reached 
a high reliability coefficient, future 
studies should consider to include 
experts’ assessment on the process 
followed by students and other in-
struments that allow for triangula-
tion of data and a diversification of 
the ways to get access to the analy-
sis of the processes involved during 
task solving in cooperative settings 
and their relationship with learning 
outcomes.
Nevertheless, these results 
should be complemented by those 
provided by studies of the relation-
ship between individual and group 
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variables (Arvaja et al., 2007; Had-
win & Järvenoja, 2011). These 
studies have emphasized how fac-
tors such as group motivation and 
shared regulation depend on in-
dividual contributions as well as 
on the appropriate combination of 
these contributions. Finally, indi-
vidual perceptions about teamwork 
must be considered when develop-
ing explanatory models of coopera-
tive groups (Martínez-Fernández, 
Corcelles, & Cerrato, 2011). Future 
studies on group variables should 
analyze the aforementioned indi-
vidual variables despite methodo-
logical challenges that will require 
further clarification of theoretical 
issues regarding the nature of team-
work and social learning. This study 
aimed to address some aspects of 
this challenge.
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Predicción del éxito en el trabajo en equipo 
de estudiantes de Secundaria
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Resumen
Este estudio pretendió identificar los factores que predicen el éxito en una tarea en grupo con estudian-
tes de Secundaria. Los siguientes factores, considerados por la investigación como elementos clave en 
la resolución de tareas en equipo en modalidad cooperativa, fueron tratados como variables indepen-
dientes: composición de género, objetivos del grupo, distribución de roles, patrones de interacción, 
orientación a metas, clima social, apoyo recíproco, tiempo efectivo centrado en la tarea, y autoevalua-
ción grupal. En el estudio participaron 87 tríadas (N = 261). Los grupos tuvieron que escribir un texto 
expositivo sobre cómo medir la fiebre tras leer tres textos base que se complementaban. La integración 
correcta de las ideas de esos textos fue la variable dependiente. Los factores que mejor predijeron el 
éxito fueron la autoevaluación grupal, la percepción sobre el uso efectivo del tiempo, un clima social 
positivo, en especial al principio de la interacción, y el predominio de chicas en los grupos.
Palabras clave: Aprendizaje cooperativo, tarea de escritura, clima social, integración de ideas, es-
tudiantes de secundaria.
Abstract
This study aimed to identify the factors that predict success in a teamwork task with secondary 
students. The following factors, which have been established by research as key elements in the 
resolution of teamwork task in a cooperative way, were treated as the independent variables: gender 
composition, group objectives, distribution of roles, interaction patterns, goal orientation, social 
atmosphere, reciprocal support, effective time focused on work and group self assessment. The study 
consisted of 87 triads (N = 261). The groups were asked to write an expository text on how to measure 
fever after having read three complementary source texts. The correct integration of the ideas was the 
dependent variable. The factors best predicted successes were group self assessment; the perception on 
effective use of time; a positive social atmosphere, especially at the beginning of the interaction; and a 
predominance of girls in the groups.
Keywords: Cooperative learning, writing task, social atmosphere, integration of ideas, secondary 
students.
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Introducción
La competencia cooperativa, 
entendida como los conocimientos, 
habilidades y actitudes requeridos 
para el trabajo en equipo efectivo 
(Cannon-Bowers y Salas, 1997), ha 
sido considerada una competencia 
crucial en el siglo XXI para poder 
hacer frente a los retos de un mundo 
globalizado. Esta competencia per-
mite la creación de grupos para la 
transformación social (Perrenoud, 
2001) y es un elemento clave para 
las sociedades democráticas (Sla-
vin, 1996). También es esencial en 
el ámbito laboral (O’Neil, Chung, 
y Brown, 1997) y representa un re-
curso irremplazable para la diversi-
dad educativa (Holt, 1993), la edu-
cación intercultural (Batelaan y Van 
Hoof, 1996) y el aprendizaje signi-
ficativo (Wells, 1999).
Si bien la adquisición de la com-
petencia cooperativa resulta funda-
mental para todos los aprendices, 
parece ser aún más importante du-
rante el periodo de transición en la 
Educación Secundaria Obligatoria, 
antes de la universidad o de la for-
mación profesional. La evaluación 
efectiva de la adquisición de esta 
competencia ha sido reconocida por 
la Organización para la Coopera-
ción y el Desarrollo Económicos 
(OCDE), concretamente en su in-
forme sobre Definición y Selección 
de Competencias (DeSeCo, 2002) 
que complementa el Programa para 
la Evaluación Internacional de los 
Estudiantes (PISA), como una de las 
tres competencias clave que debe-
rían ser evaluadas. Sin embargo, la 
evaluación de la competencia coo-
perativa ha encontrado dos obstácu-
los importantes (Grummon, 1997): 
a. la necesidad de evaluar, además 
de la competencia cooperativa indi-
vidual, la calidad de la cooperación 
del proceso de trabajo grupal; y, b. 
la necesidad de evaluar esta compe-
tencia en relación a tareas auténti-
cas, es decir, tareas socialmente sig-
nificativas y contextualizadas.
Muchos estudios han enfatizado 
el impacto de algunos factores ais-
lados de la interacción grupal en 
relación a la conducta cooperativa 
efectiva, pero pocos han analizado 
la influencia recíproca de estos fac-
tores y su impacto relativo en la 
producción cooperativa en relación 
a tareas auténticas, que pueden ser 
consideradas actividades habituales 
en la vida diaria (escribir un folleto 
informativo). Este es el foco del 
presente estudio, el cual analizará la 
capacidad predictiva de un grupo de 
factores que han sido considerados 
relevantes para el trabajo coopera-
tivo, en este caso, el éxito del tra-
bajo en equipo en una tarea de es-
critura. Una revisión de la literatura 
sobre trabajo cooperativo del Social 
Sciences Citation Index de la úl-
tima década muestra que las varia-
bles más estudiadas son las nueve 
siguientes:
1. La influencia del género en la 
cooperación. Los estudios mues-
tran que existen diferencias sig-
nificativas entre géneros con 
respecto a los resultados asocia-
 PREDICCIÓN DEL ÉXITO EN EL TRABAJO EN EQUIPO DE ESTUDIANTES DE... 237
Revista de Psicodidáctica, 2013, 18(2), 235-255
dos a una tarea cooperativa. Por 
ejemplo, la investigación indica 
que en contraste a los hombres, 
las mujeres tienen una percep-
ción más positiva de los resul-
tados globales al finalizar una 
actividad cooperativa (Olaniran, 
1995), aprenden más trabajando 
cooperativamente (Harskamp, 
Ding, y Suhre, 2008), realizan 
más preguntas y valoran más las 
opiniones de los demás miem-
bros del grupo, planifican mejor 
las tareas (Hawkins, 1999), pro-
mueven más debate y discusión, 
particularmente en relación a la 
identificación del objetivo (Me-
bane, Sorace, Solimeno, y To-
mai, 2007), y utilizan un estilo 
comunicativo más interactivo y 
menos monológico (Savicki y 
Kelley, 2000).
2. Compartir los objetivos de tra-
bajo del grupo. La mayoría de 
autores coinciden en afirmar 
que los rasgos esenciales para el 
aprendizaje cooperativo son los 
objetivos compartidos, la inter-
dependencia positiva entre los 
miembros del grupo y una dis-
tribución de roles que garantice 
la responsabilidad individual 
(Aritzeta y Balluerka, 2006; Ar-
vaja, Salovaara, Häkkinen, y 
Järvelä, 2007; Johnson, Johnson, 
y Holubec, 1988; Kagan, 1998). 
Existe suficiente evidencia em-
pírica para afirmar que las es-
tructuras de interacción basadas 
en la independencia y la compe-
tición producen niveles de rendi-
miento inferiores que las estruc-
turas cooperativas basadas en la 
interdependencia de sus miem-
bros; por ejemplo, el meta-análi-
sis conducido por Salvin (1996) 
sobre 100 estudios o el estudio 
más reciente de Johnson, John-
son y Stanne (2000) basado en 
158 trabajos publicados entre 
1970 y 1999.
3. Distribución de roles y funcio-
nes. Los roles que son asignados 
entre los miembros de un grupo, 
en base a un método explícito 
y justificado, y los ajustes a las 
circunstancias de la tarea y las 
características específicas de los 
miembros del grupo, parecen te-
ner efectos positivos en el ren-
dimiento grupal, en contraposi-
ción a la asignación arbitraria de 
roles o a la auto-atribución sin el 
consenso del grupo, lo cual pa-
rece tener un impacto negativo 
en el rendimiento grupal (Mc-
Caslin, 2009; Volet, Summers, y 
Thurman, 2009).
4. Patrones de interacción y regu-
lación grupal de los estudian-
tes. Varios investigadores han 
remarcado la importancia de la 
regulación recíproca, es decir, 
regulación socialmente com-
partida o co-regulación, cuando 
se requiere a los miembros del 
equipo que compartan conoci-
miento para resolver una tarea 
cooperativa (Arvaja et al., 2007; 
Hadwin y Järvenoja, 2011; Ros-
chelle y Teasley, 1995; Vauras, 
Iiskala, Kajamies, Kinnunen, y 
Lehtinen, 2003). Estos meca-
nismos de regulación grupal re-
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cíproca o compartida, ayudan a 
los estudiantes a obtener mejo-
res resultados en la resolución 
de tareas y a experimentar una 
mayor convergencia en el apren-
dizaje (Jermann y Dillenbourg, 
2008). En el contexto de las acti-
vidades de aprendizaje coopera-
tivo, los procesos de regulación 
pueden oscilar entre situaciones 
en las que un individuo está tem-
poralmente a cargo de propor-
cionar información al grupo, y 
situaciones de regulación en las 
que diversos miembros del grupo 
están involucrados y la informa-
ción original es integrada o trans-
formada a través de la puesta en 
común del conocimiento (Jär-
velä, Näykki, Laru, y Luokka-
nen, 2007; Manlove, Lazonder, 
y De Jong, 2006; Salonen, Vau-
ras, y Efklides, 2005). Según es-
tos estudios se pueden distinguir 
diferentes estructuras de interac-
ción, tales como estructuras in-
dependientes (algunos miembros 
ofrecen información parcial), es-
tructuras de adición complemen-
taria (todos los miembros ofrecen 
su información), estructuras de 
intercambio complementario (la 
información es agregada, orde-
nada y conectada), estructuras de 
integración cooperativa (se añade 
cohesión y coherencia a la infor-
mación ya conectada) y estruc-
turas de transformación coopera-
tiva (la información se discute y 
parafrasea para producir una sín-
tesis personalizada y completa) 
(Hadwin y Järvenoja, 2011).
5. Orientación a la meta. Los es-
tudios sobre la influencia que 
tiene el tipo de orientación gru-
pal a la meta, encontraron que 
existía relación entre la formula-
ción de objetivos significativos, 
la orientación hacia el aprendi-
zaje y los niveles de desempeño 
alcanzados (Sins, van Joolingen, 
Savelsbergh, y van Hout-Wol-
ters, 2008).
6. Clima social. Cuando se crea 
una clima de trabajo basado en 
el diálogo, la tolerancia hacia 
las opiniones de los demás y el 
buen humor, las discrepancias 
y los conflictos potenciales se 
neutralizan, dando lugar a un 
ambiente de trabajo ideal para 
el trabajo cooperativo que incre-
menta la efectividad del grupo 
(Elboj y Niemela, 2010; Gillies 
y Ashman, 1996; Kreijns, Kirs-
chner, Jochems, y van Buuren 
2004; López y Álvarez, 2009).
7. Apoyo mutuo o recíproco en-
tre participantes. La existencia 
de peticiones de ayuda y apoyo 
emocional y cognitivo mutuo 
entre los miembros de un grupo 
promueve el desarrollo de la co-
hesión e identidad del grupo, y 
mejora el aprendizaje individual 
(Järvenoja y Järvelä, 2005; Ro-
dríguez-Fernández, Droguett, y 
Revuelta, 2012; Topping, 2010; 
Van Gennip, Segers, y Tillema, 
2010).
8. Tiempo de trabajo efectivo y 
surgimiento de actividades sig-
nificativas en determinados pe-
riodos de tiempo. Los estudios 
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que examinan el buen uso del 
tiempo total invertido en las ta-
reas en grupo (Yoon, 2006; Yoon 
y Johnson, 2008), y los periodos 
en que este uso del tiempo es re-
levante (Kapur, Voiklis, y Kin-
zer, 2008), llegan a dos conclu-
siones: a) el uso del tiempo no 
es lineal, uniforme o regular, y 
es necesario distinguir entre el 
tiempo total invertido en la ta-
rea y el uso efectivo del tiempo, 
siendo este último el tiempo 
realmente centrado a la conse-
cución de los objetivos; b) los 
resultados del grupo (es decir, 
el aprendizaje tanto a nivel gru-
pal como a nivel individual) es-
tán claramente determinados por 
la cantidad y calidad de las con-
tribuciones de los miembros del 
grupo durante el periodo inicial 
de interacción.
9. Autoevaluación. Vale la pena 
mencionar la investigación so-
bre las autoevaluaciones grupa-
les; es decir, sobre la percepción 
que los miembros del equipo tie-
nen acerca de la tarea que han 
realizado (en términos de pro-
ceso, sentimientos y resulta-
dos) ( Sebba, Crick, Yu, Law-
son, Harlen, y Durant, 2008; 
Strom y Strom, 2011; Wang y 
Lin, 2007). En términos genera-
les, los grupos con puntuaciones 
más altas en autoevaluación al 
final de la tarea, logran objeti-
vos más significativos, mientras 
que los grupos con niveles más 
bajos de autoevaluación tienden 
a evitar tareas difíciles y tienen 
un dominio más superficial del 
objetivo.
En el caso específico de las ta-
reas de escritura, el foco de este es-
tudio, los resultados son similares. 
Análisis y revisiones recientes basa-
das en la escritura colaborativa su-
gieren que, si bien los aspectos so-
ciales y emocionales son relevantes, 
el tipo de interacción, el formato y 
la posibilidad de regular el conoci-
miento compartido son los factores 
más directamente relacionados con 
la calidad de los textos producidos 
(Topping, 2010).
A pesar de que los resultados re-
visados son relevantes y existen evi-
dencias claras de que la presencia 
de estos factores, durante el proceso 
de interacción grupal, incrementa 
la efectividad de la cooperación, la 
mayoría de los investigadores se han 
centrado en aspectos aislados. Por 
este motivo, las interacciones entre 
los distintos factores y la influencia 
de cada uno de estos nueve factores 
en el producto final, son relativa-
mente desconocidas. Así pues, este 
estudio pretende determinar cuáles 
de los factores mencionados tiene 
un particular impacto en el producto 
final del trabajo del equipo y si la 
presencia de todos estos factores en 
el trabajo grupal influye en la cali-
dad de los resultados de la tarea. En 
definitiva, pretendemos identificar 
los factores que predicen el éxito en 
la realización de una tarea de tra-
bajo en equipo, en este caso, una ta-
rea llevada a cabo por grupos de es-
tudiantes de Secundaria.
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Debido a que el número de es-
tudios que analizan todos estos fac-
tores, como hemos mencionado, es 
escaso (Tooping, 2010), no es po-
sible predecir de forma precisa el 
peso de cada factor. Por este mo-
tivo, más que partir de hipótesis pre-
vias, empezamos con el objetivo ex-
ploratorio consistente en examinar 




Los participantes del estudio 
fueron estudiantes de distintos ins-
titutos públicos de Barcelona (Es-
paña) que cursaban su último año 
de Educación Secundaria Obliga-
toria. Las escuelas fueron selec-
cionadas por su participación en 
proyectos previos de aprendizaje 
cooperativo. Por este motivo, pro-
fesores y estudiantes estaban bas-
tante familiarizados con el trabajo 
en equipo. La muestra final estaba 
compuesta por ocho institutos pú-
blicos de Secundaria, con 261 estu-
diantes distribuidos en 87 equipos 
de tres estudiantes cada uno. Todos 
los estudiantes tenían entre 15 y 
16 años, y 147 eran chicas (56%) y 
114, chicos (44%).
Debido a que los estudiantes ya 
estaban acostumbrados a trabajar en 
equipo, los grupos fueron forma-
dos de forma aleatoria, teniendo en 
cuenta la composición de género. 
Los participantes fueron divididos 
en grupos con predominio de chicas 
(por lo menos dos) o de chicos, con 
la misma distribución inicial. Se ob-
tuvo un total de 54 equipos con dos 
o tres chicas, y 33 equipos con dos 
o tres chicos.
Diseño
Se utilizó un diseño factorial 
basado en métodos complementa-
rios. Estos métodos complementa-
rios consistían en la combinación 
de datos cuantitativos y cualitativos 
a través del registro de ocurren-
cias de las categorías cualitativas 
definidas para cada variable. Tam-
bién se administraron cuestiona-
rios de informe grupal. El diseño 
incluía las nueves variables inde-
pendientes descritas en la introduc-
ción: composición del equipo en 
relación al género, objetivos grupa-
les, distribución de roles, patrones 
de interacción durante la resolu-
ción de la tarea, orientación grupal 
a la meta, clima social, apoyo recí-
proco, tiempo (tiempo total, tiempo 
efectivo centrado en la tarea, y di-
námicas de evolución de la tarea a 
través del tiempo), y autoevalua-
ción grupal.
En relación a la variable depen-
diente, se evaluó la correcta resolu-
ción de la tarea, la cual implicaba la 
necesidad de integrar información 
apropiada de tres textos que los es-
tudiantes leyeron individualmente 
antes de escribir de forma colabo-
rativa. Como medida de control, 
se consideró que todos los miem-
bros del equipo habían adquirido el 
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mismo nivel básico de conocimiento 
de cada texto: qué es la fiebre, razo-
nes para medir la fiebre y cuál es la 
manera más precisa de hacerlo.
Instrumentos
Guía de observación
El conjunto de variables inde-
pendientes fue evaluado a través 
de una guía de observación dise-
ñada ad hoc, con excepción de la 
autoevaluación grupal, que se eva-
luó a través de los cuestionarios de 
autoevaluación grupal (descritos 
más adelante). La guía de obser-
vación, que contenía las ocho va-
riables a evaluar, consistía en una 
plantilla en la cual se registraron, 
cada cinco minutos, las descripcio-
nes cualitativas de los observadores 
para cada una de las variables, tal y 
como puede verse en la Tabla 1.
Informe de autoevaluación 
grupal
El informe de autoevaluación 
grupal se centró en las dinámicas 
que el grupo había seguido en re-
lación a la organización del tra-
bajo, los roles, las interacciones, 
el uso efectivo del tiempo, el com-
promiso grupal, la composición es-
crita, las respuestas a la tarea, el 
apoyo grupal, y el clima social. 
El informe consistía en diez ítems 
con cinco respuestas potencia-
les en formato Likert (sí = 1 punto; 
bastante = 0.75 puntos; sufi-
ciente = 0.5 puntos; poco = 0.25; 
no = 0 puntos). Se trataba de un 
auto-informe grupal acerca del tra-
bajo realizado por los estudiantes 
y los procesos (cognitivos y afecti-
vos) implicados. En otras palabras, 
Tabla 1
Guía de Observación. Ejemplo de Registro de Datos en Relación al Análisis de las 
Grabaciones de Video
Código: 02 5 min. 10 min. 15 min. 20 min. 25 min.
1. 2 chicas + 1 chico
2. Objetivos 3 — — 4 — 3.5
3. Roles 5 5 — 5 — 5.0
4. Interacción 2 4 4 4 5 3.8
5. Orientación grupal a 
la meta
1 1 4 — — 2.0
6. Clima 2 4 3 3 5 3.4
7. Apoyo 3 3 3 5 4 3.6
8. Tiempo total: 26.18 minutos   Tiempo en la tarea: 24.12 minutos
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se trataba de un informe explorato-
rio en el que los equipos expresa-
ron sus percepciones durante la pla-
nificación, el desarrollo y el cierre 
de la tarea. Se calculó el alpha de 
Cronbach (α = .55). Pese a ser un 
valor de alpha bajo, podría conside-
rarse aceptable en el marco de los 
informes sobre percepciones de los 
estudiantes basadas en el proceso 
desarrollado, y en estudios explo-
ratorios (Hair, Anderson, Tatham, 
y Black, 1999, p. 105-106). Puesto 
que se trata de una escala aditiva en 
base a las percepciones de los estu-
diantes sobre diferentes aspectos in-
volucrados en su proceso de reso-
lución de tareas, se sumaron los 10 
ítems para obtener una calificación 
total del grupo.
Cuadro de evaluación 
de textos
La tarea requería que los estu-
diantes escribieran un texto tras leer 
tres fuentes escritas complemen-
tarias. Los estudiantes debían de-
mostrar su habilidad para seleccio-
nar la información relevante de las 
fuentes e integrarla adecuadamente. 
Para analizar la relevancia y la in-
tegración de la información, se de-
sarrolló una rúbrica para la evalua-
ción de los textos. Tras considerar 
todas las combinaciones posibles 
de información relevante e irrele-
vante y el grado de integración de 
esta información, se establecieron 
doce niveles de calidad de resolu-
ción de la tarea (i.e. nivel 0, coope-
ración nula: «El texto contiene da-
tos aislados provenientes de una o 
dos fuentes sin integración alguna. 
Se observan errores e información 
irrelevante». Nivel 12, cooperación 
total: «El texto contiene informa-
ción de las tres fuentes que contesta 
ambas partes de la tarea requerida. 
Esta información está explicada. No 
se observan errores. No hay infor-
mación irrelevante»).
Procedimiento
Se utilizó una técnica coopera-
tiva específica, el puzle, para llevar a 
cabo la tarea. Esta técnica consistió 
en escribir un texto de forma cola-
borativa en respuesta a la tarea dada, 
usando la información incluida en 
los tres textos base, diferentes pero 
complementarios (fuentes escritas); 
cada uno de los textos fue leído pre-
viamente por uno de los miembros 
del grupo. De este modo, proporcio-
namos la información necesaria para 
resolver la tarea a los tres miembros 
del grupo (Sharan, 1994).
La tarea que cada grupo debía 
llevar a cabo era la siguiente: «Es-
cribid un folleto informativo diri-
gido a un compañero de clase que 
trabaje y cuide niños pequeños. Ha-
bladle de la importancia de medir la 
fiebre de forma precisa y de cómo 
medirla con exactitud». Para resol-
ver esta tarea correctamente, era 
necesario proporcionar, integrar y 
compartir información de los tres 
textos base (fuentes escritas), lo 
cual promovía relaciones de inter-
dependencia entre los miembros del 
grupo.
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La tarea era parte de las tareas 
habituales de la escuela. El procedi-
miento seguido para la recogida de 
datos fue dividido en tres fases:
— Fase 1 (sesión de mañana). Cada 
uno de los miembros del grupo 
recibió uno de los textos base 
para leer. Después de la lectura 
individual, se organizaron grupos 
de discusión con los estudiantes 
que habían leído el mismo texto 
para asegurar su completa com-
prensión y minimizar el posible 
efecto que podrían tener niveles 
variables de conocimientos pre-
vios en relación al contenido.
— Fase 2 (sesión de tarde). Cada 
tríada o equipo fue colocada 
frente a un ordenador que regis-
tró de forma íntegra el proceso 
de trabajo de los estudiantes, uti-
lizando un software especial para 
la captura de pantallas, el Ca-
mtasia Studio, con grabaciones 
de video y audio. Antes de que 
los estudiantes empezaran su ta-
rea, un investigador leyó la tarea 
a los grupos y les preguntó si te-
nían alguna pregunta. Aunque los 
estudiantes disponían de tiempo 
ilimitado para completar la tarea, 
la mayor parte de los equipos 
terminó la tarea en 30 minutos. 
Ninguno de los equipos excedió 
el tiempo normal de clase, de 45 
minutos.
— Fase 3 (final de la sesión de 
tarde). Una vez finalizada la ta-
rea, cada grupo completo el cues-
tionario de autoevaluación gru-
pal.
Los investigadores codificaron 
y guardaron las grabaciones y los 
textos escritos. Para cada variable, 
grupos especializados de tres exper-
tos (investigadores experimentados) 
analizaron, de forma independiente, 
toda la información de las graba-
ciones (captura de pantalla, audio y 
video) utilizando la guía de obser-
vación. Siguiendo los principios de 
la teoría fundamentada (Glaser y 
Strauss, 1967; Pidgeon y Henwood, 
1997), cada grupo de observadores 
discutió sobre las categorías emer-
gentes hasta llegar a un consenso. 
Fueron identificadas cinco catego-
rías o valores para cada variable, 
después de analizar todas las graba-
ciones (ver Cuadro 1).
Tres asistentes de investigación 
entrenados, analizaron toda la infor-
mación de las actividades de equipo 
utilizando las categorías definidas 
por los grupos especializados. Los 
registros fueron codificados cada 
cinco minutos, y se asignaron las 
puntuaciones teniendo en cuenta la 
actividad dominante en cada pe-
riodo. Se comentaron las puntuacio-
nes de cada asistente para establecer 
una puntuación común. La puntua-
ción sugerida para cada casilla era 
admitida si había acuerdo entre los 
tres jueces o si solo uno disentía en 
un máximo de un punto. En estos 
casos, la puntuación otorgada por 
los otros dos jueces fue aceptada. 
En los casos en los que no existió 
acuerdo entre, al menos, dos inves-
tigadores, las puntuaciones fueron 
discutidas hasta alcanzar un con-
senso.
244 CARLES MONEREO, MONTSERRAT CASTELLÓ, 
 Y J. REINALDO MARTÍNEZ-FERNÁNDEZ
Revista de Psicodidáctica, 2013, 18(2), 235-255
Resultados
Composición de género 
e integración de ideas
El análisis de las diferen-
cias observadas en la calidad 
de la integración de las ideas en 
los textos, indica que no hay di-
ferencias significativas (U-Mann-
Whitney = 816.50; p = .51) entre 
grupos en relación a la composición 
de género (ver Tabla 2).
Cuadro 1








4. Parafraseo de la tarea y discusión sobre los objetivos al inicio de la tarea




2. Un rol, sin ninguna razón
3. Dos o más roles, sin ninguna razón
4. Dos o más roles, justificados




2. Complementario 1 (adición)
3. Complementario 2 (intercambio)
4. Cooperativo 1 (integración)
5. Cooperativo 2 (transformación)
Orientación 
grupal a la meta
1. Ausencia de objetivos obvios
2. El objetivo es finalizar la tarea rápidamente
3. El objetivo es finalizar la tarea rápidamente pero con cierta calidad
4. El objetivo corresponde a intereses personales o experienciales
5. El objetivo consiste en adquirir conocimiento
Clima social
1. Ansiedad/Bloqueo
2. Conflictos sin solución






3. Apoyo en momentos puntuales
4. Apoyo general
5. Apoyo constante y contingente
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Tabla 2












Escala (0 to 12) 4.91 (3.57) 4.39 (3.31) 816.50 .51 .17
* Nota: más chicas o más chicos.
Tabla 3
Correlaciones de Spearman entre la Integración de Ideas y el Conjunto de Variables 
Independientes Analizadas
1 2 3 4 5 6 7 8 9
 1. Integración de ideas —
 2. Objetivos –.02* —
 3. Roles .13*  .26* —
 4. Interacción .10*  .52*** .32*** —
 5. Orientación grupal 
a la meta .03*  .38*** .32*  .54*** —
 6. Clima social .23*  .41*** .13  .53*** .46*** —
 7. Apoyo recíproco .15*  .32* .22  .45*** .48*** .43*** —
 8. Autoeva luac ión 
grupal .24* –.06 .10 –.01 .03 .25* .20 —
 9. Tiempo en la tarea .16*  .34** .36***  .19 .24* .15 .15 –.02 —
10. Tiempo total .21*  .42*** .34***  .26** .21 .24* .13 –.01 .95***
*p < .05; **p < .01; ***p < .001.
Relaciones entre variables 
independientes y la integración 
de ideas
Tomando en cuenta que se ana-
lizó un conjunto de variables ordi-
nales, se llevó a cabo un análisis 
de correlación de Spearman (ver 
Tabla 3) que indica que de entre 
el conjunto de variables indepen-
dientes, solamente el clima social 
(r = .23) y la autoevaluación gru-
pal (r = .24) están relacionados con 
la integración de ideas de forma 
positiva y significativa. El resto de 
variables no correlacionan signifi-
cativamente con la variable depen-
diente. No obstante, se observan 
varias correlaciones significativas 
y positivas entre algunas de las va-
riables. En particular, estableci-
miento de objetivos, clima social, 
interacción, y orientación grupal a 
la meta muestran una relación sig-
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nificativa y positiva y están rela-
cionadas con diversas variables in-
dependientes de forma significativa 
y positiva.
En el mismo análisis de corre-
lación (Tabla 3), las variables relati-
vas al tiempo (tiempo total y tiempo 
efectivo centrado en la tarea) mues-
tran relaciones significativas y po-
sitivas con los objetivos grupales y 
la distribución de roles. Además, se 
observa una relación positiva y sig-
nificativa entre el tiempo total y una 
mejor interacción y clima, y entre 
el tiempo en la tarea y la orienta-
ción grupal a la meta e interacción. 
Las variables restantes (apoyo re-
cíproco, integración de ideas y au-
toevaluación grupal) no mostraron 
relaciones significativas con las me-
didas de tiempo.
Predicción del éxito en el trabajo 
en equipo
Para examinar el modelo pre-
dictivo exploratorio se utilizó el 
modelo de ecuaciones estructura-
les (MEE), en el que se analizaron 
los nueve factores propuestos a ni-
vel teórico. De acuerdo con los pe-
sos de las regresiones estructurales 
del MEE que modelan y siguen las 
asunciones teóricas, solamente el 
clima social y dos ítems de la au-
toevaluación grupal (uso efectivo 
del tiempo y compromiso grupal) 
explican el éxito en la integración 
de ideas (.18 and .15, respectiva-
mente) (Chi cuadrado = 1.09; gl = 4; 
RMSEA = .06) (ver Fig. 1). Cabe 
señalar que para este estudio no se 
estableció un modelo teórico inicial, 
ya que el objetivo era explorar la 
interacción de un número de varia-
bles que estudios previos señalaron 
como significativas a la hora de ex-
plicar el rendimiento del trabajo en 
equipo. En este sentido, no se espe-
raba probar una teoría integrada ya 
que no se disponía de fundamentos 
claros para definir un modelo empí-
rico robusto.
Sin embargo, la explicación de 
la contribución de cada uno de es-
tos factores a la integración de ideas 
debe ser considerada, sea de forma 
directa o indirecta. Clima social (.18) 
y autoevaluación grupal (.15) expli-
can de forma directa la calidad de la 
integración de ideas. Por otro lado, 
dos ítems de la autoevaluación gru-
pal (percepción del uso eficiente del 
tiempo y compromiso grupal) arro-
jan datos interesantes. Por ejemplo, 
el compromiso grupal explica tanto 
el clima (.39) como la autoevalua-
ción grupal global (.43) de forma 
significativa. Además, tal y como se 
mencionó anteriormente, el clima 
explica la integración de ideas en el 
texto final. El compromiso grupal 
correlaciona con la percepción del 
uso efectivo del tiempo (.26), el cual, 
a su vez, explica la autoevaluación 
grupal global (.28) y la integración 
de ideas (.25) de forma directa.
Rendimiento en relación al 
periodo de tiempo y la integración 
de ideas
Dada la importancia del periodo 
de tiempo en que la actividad coo-
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Figura 1. Modelo de ecuaciones estructurales de explicación de los resultados de la tarea 
(Integración de Ideas).
perativa se llevó a cabo, se codi-
ficó la categoría que era dominante 
en cada fracción de cinco minutos, 
como se ha mencionado anterior-
mente. Además, varios de los aná-
lisis efectuados mostraron regulari-
dades y algunos datos de interés en 
intervalos de quince minutos. Con-
secuentemente, se analizó el im-
pacto en cada una de las variables 
independientes en los tres intervalos 
específicos: el inicio de la tarea (pri-
meros quince minutos), el desarrollo 
de la tarea (entre 15 y 30 minutos), 
y la conclusión de la tarea (desde 
los 30 minutos hasta el final).
248 CARLES MONEREO, MONTSERRAT CASTELLÓ, 
 Y J. REINALDO MARTÍNEZ-FERNÁNDEZ
Revista de Psicodidáctica, 2013, 18(2), 235-255
El análisis de correlación de 
Spearman indica que la integración 
de ideas está relacionada con el clima 
(r = .26; p = .01) y la interacción 
(r = .25; p = .02) de forma significa-
tiva y positiva en el primer intervalo 
de tiempo, es decir, durante los pri-
meros quince minutos. Asimismo, la 
integración de ideas está relacionada 
de forma significativa con la mayor 
división de roles (r = .21; p = .04) du-
rante el desarrollo de la tarea (entre 
los minutos 15 y 30). A este respecto, 
el intervalo de tiempo parece ser una 
variable relevante.
Variables analizadas 
y composición de género
Las diferencias para cada uno 
de los nueve factores fueron anali-
zadas en relación a la composición 
de género. Los grupos con mayor 
número de chicas obtuvieron pun-
tuaciones considerablemente supe-
riores que los grupos con predomi-
nio de chicos en las siguientes áreas 
estudiadas: objetivos; patrones de 
interacción; clima social; apoyo re-
cíproco; autoevaluación grupal y 
tiempo efectivo centrado en la tarea 
(ver Tabla 4).
El tamaño del efecto, ana-
lizado siguiendo a Cohen (1988), 
es grande para la interacción y el 
clima social; medio en relación a 
los objetivos grupales, el apoyo re-
cíproco, la autoevaluación grupal y 
el tiempo efectivo centrado en la ta-
rea; y pequeño para la orientación 
grupal a la meta, roles, y tiempo to-
tal.
Tabla 4














Objetivos 12.95 (1.10) 12.23 (1.17) 452 .01 0.63
Roles 12.59 (1.12) 12.28 (1.04) 674 .18 0.29
Interacción 12.99 (.98) 12.11 (.73) 481 <.01 1.02
Orientación a la meta 12.00 (.93) 11.56 (.88) 406 .01 0.49
Clima 14.31 (.97) 13.27 (1.47) 501 <.01 0.84
Apoyo 12.61 (.81) 12.06 (.93) 335 .02 0.63
Autoevaluación grupal 12.20 (.45) 11.91 (.46) 658 <.01 0.64
Tiempo en la tarea (en minutos) 25.73 (11.47) 19.09 (11.85) 502 .04 0.57
Tiempo total (en minutos) 28.90 (10.95) 24.10 (10.45) 643 .14 0.37
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Definiendo patrones exitosos de 
trabajo en equipo
Para determinar qué combina-
ciones de variables explican me-
jor el éxito del trabajo en equipo en 
alumnos de Secundaria, se llevaron 
a cabo diversos análisis de cluster 
utilizando diferentes combinaciones 
de variables que parecían estar rela-
cionadas significativamente con la 
integración de ideas. Tras probar di-
ferentes combinaciones de variables 
y observar las diferencias significa-
tivas (a través de la ANOVA) entre 
varias combinaciones, se identifica-
ron tres grupos de variables signifi-
cativamente diferenciadas respecto 
al nivel de integración de ideas (ver 
Tabla 5).
A pesar de que no se encontra-
ron diferencias significativas para el 
conjunto total de variables indepen-
dientes, un pequeño grupo de tres 
variables reveló que, medidas en 
momentos específicos de la tarea, 
mostraban perfiles diferenciados. 
Los grupos con puntuaciones más 
elevadas de integración de ideas 
(13%) obtuvieron mayores puntua-
ciones en las áreas de clima e inte-
racción durante los primeros quince 
minutos de la tarea, y en la catego-
ría relativa a la definición de roles 
durante los quince minutos siguien-
tes. Tal y como muestran los análisis 
previos, las variables clima social e 
interacción parecen ser factores de-
cisivos para el éxito en la tarea. Es-
tos análisis señalan, además, que en 
relación a las diferencias basadas en 
la composición de género, los gru-
pos con más chicas obtuvieron ma-
yores puntuaciones tanto en clima 
social como en interacción.
Discusión
Los resultados de este estudio 
sugieren que, en la escuela Secun-
daria, los grupos trabajan de forma 
Tabla 5









n = 11 F p
Integración de ideas (0-12) 1.00 5.00 11.00 643.19 <.01
Clima (15 min) (0-5) 2.30 2.54  2.69   1.43  .25
Interacción (15 min) (0-5) 2.13 2.27  2.46   1.08  .34
Roles (30 min) (0-5) 1.27 1.35  1.46    .53  .59
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más cooperativa y exitosa cuando 
crean una clima social positivo, ac-
tuando de forma fluida y con una 
actitud favorable, y cuando, des-
pués de completar la tarea, sienten 
que han hecho un buen uso de su 
tiempo y que todos los miembros 
del grupo han contribuido a su reso-
lución. Además, los grupos que tie-
nen éxito en el trabajo cooperativo 
construyen un clima social positivo 
durante los primeros 15 minutos de 
trabajo y usan un formato de inte-
racción cooperativa en el cual las 
diferentes ideas expresadas por cada 
miembro son valoradas e integradas 
en el producto final. Después de los 
primeros 15 minutos, durante los 
cuales el grupo observa in situ las 
competencias de cada miembro, es-
tos grupos parecen ser capaces de 
determinar, de forma justificada, el 
mejor rol para cada miembro.
Además de esta combinación 
de factores, que parece ser la más 
eficiente en términos de creación 
de textos que integren ideas de tres 
fuentes escritas, distintas pero com-
plementarias, la variable género 
tiene que ser considerada como mo-
duladora del comportamiento gru-
pal. Cuando hay más participantes 
femeninas en un grupo, los objeti-
vos grupales son más explícitos, el 
uso del tiempo es más eficaz, y se 
crea un clima social más positivo.
Estos resultados son similares 
a los resultados obtenidos en otros 
estudios en relación al clima so-
cial en grupos de trabajo (Gillies y 
Ashman, 1996; Järvenoja y Järvelä, 
2005; Kreijns et al., 2004; López y 
Álvarez, 2009; Van Gennip et al., 
2010), la percepción de eficacia en 
relación al manejo del tiempo dis-
ponible (Wang y Lin, 2007; Yoon y 
Johnson, 2008), el impacto positivo 
de una distribución de roles ade-
cuada y de un formato de interac-
ción que favorece la interdependen-
cia positiva entre los miembros de 
un grupo en el trabajo cooperativo 
(Aritzeta y Balluerka, 2006; Arvaja 
et al., 2007), y el efecto de las mu-
jeres en la mejora de los niveles de 
cooperación en un grupo (Hawkins, 
1999; Mebane et al., 2007; Olani-
ran, 1995; Savicki y Kelley, 2000).
En la mayor parte de los estudios 
referidos, las contribuciones relati-
vas a las variables consideradas han 
sido tratadas de manera aislada. La 
mayor contribución de este estudio 
ha sido mostrar que existen conexio-
nes estrechas y significativas entre 
estas variables y que estas conexio-
nes forman un patrón de desempeño 
que define una función amplia y pro-
funda del trabajo cooperativo.
A pesar de que los nueve fac-
tores examinados no produjeron 
un efecto directo en la integración 
de ideas en un texto escrito, parece 
claro que sí existen relaciones indi-
rectas. Este hallazgo sugiere la ne-
cesidad de realizar nuevos análi-
sis y exploraciones utilizando otras 
muestras que nos permitirían pro-
gresar en la definición de perfiles 
exitosos en tareas cooperativas en 
estudiantes de Secundaria.
El modelo predictivo explorato-
rio que emerge de los datos presen-
tados en este estudio, representados 
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esquemáticamente en la Figura 1 y 
complementados por el patrón que 
emerge del cluster descrito en la 
Tabla 5, puede ser considerado un 
buen punto de partida para poste-
riores investigaciones que tengan 
como objetivo confirmar y aumen-
tar la validez de este modelo.
En definitiva, un profesor que 
tenga entre sus objetivos la me-
jora de la efectividad del trabajo 
en equipo debería, sobre todo, ase-
gurar la composición mixta de chi-
cos y chicas en cada equipo de tra-
bajo y, durante los primeros quince 
minutos de trabajo, fomentar una 
apropiada distribución de los roles 
de forma que todos los miembros se 
sientan necesarios. Además, debería 
promover un clima de trabajo posi-
tivo y cordial que promueva las in-
teracciones cooperativas.
Sin embargo, debemos dar 
cuenta de las limitaciones de nuestro 
estudio. En primer lugar, solamente 
se analizó un conjunto específico de 
variables. Esta decisión fue debida a 
nuestro interés por cubrir la distan-
cia entre los estudios centrados ex-
clusivamente en analizar el impacto 
de alguno de los grupos de variables 
de forma aislada, y aquellos focali-
zados en construir modelos amplios 
de interacción grupal cooperativa 
(Johnson et al., 2000; Slavin, 1996; 
Topping, 2010). Por otra parte, se 
analizó un conjunto de variables 
desde una perspectiva de investiga-
ción analítica, y se halló que las per-
cepciones de los estudiantes sobre el 
proceso llevado a cabo para la reso-
lución de la tarea resultaban relevan-
tes. Puesto que el auto-informe utili-
zado para recoger estos datos no ha 
obtenido un alto coeficiente de fia-
bilidad, investigaciones futuras de-
berían considerar la posibilidad de 
incluir la evaluación de expertos del 
proceso seguido por los estudiantes, 
además de otros instrumentos que 
permitan la triangulación de los da-
tos y la diversificación de las for-
mas de acceso al análisis de los pro-
cesos involucrados en la resolución 
de tareas en contextos cooperativos 
y a su relación con los resultados de 
aprendizaje.
Por otro lado, estos resultados de-
berían ser complementados con los 
proporcionados por los estudios so-
bre la relación entre variables indivi-
duales y grupales (Arvaja et al., 2007; 
Hadwin y Järvenoja, 2011). Estos es-
tudios han enfatizado que factores 
como la motivación grupal y la re-
gulación compartida dependen de 
contribuciones individuales y de la 
adecuada combinación de estas con-
tribuciones. Finalmente, las percep-
ciones individuales sobre el trabajo en 
equipo deben ser consideradas para 
llevar a cabo modelos explicativo de 
grupos cooperativos (Martínez-Fer-
nández, Corcelles, y Cerrato, 2011). 
Las investigaciones futuras, centradas 
en el análisis de variables grupales, 
deberían examinar las variables indi-
viduales anteriormente mencionadas, 
a pesar del reto metodológico que 
ello supone, con el fin de contribuir a 
una mayor clarificación de la natura-
leza del trabajo en equipo y del apren-
dizaje social. Este estudio pretendía 
abordar este reto, en alguna medida.
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